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RESUMEN: En la región mediterránea el principal riesgo natural son las inundaciones. Este se ha agravado en las últimas décadas 
por el incremento de la exposición del ser humano y se prevé que aumente la peligrosidad según los escenarios de cambio climático. 
Por este motivo, tratar estos temas en el aula y la formación de maestros/as sobre esta temática debe ser una prioridad tal y como 
establece el currículo de Educación Primaria (área de Ciencias Sociales). Los objetivos de esta investigación son: 1) Analizar los cono-
cimientos que poseen los/as futuros/as maestros/as sobre el riesgo de inundación para desarrollar estos contenidos en el aula; 2) 
Comprobar la relevancia que los/as futuros/as docentes le conceden a esta problemática socio-ambiental; y 3) Entender qué tipo de 
formación académica inicial han recibido estos/as alumnos/as para enfrentarse a estos desafíos de la enseñanza durante la Educación 
Primaria. Metodológicamente se ha realizado una encuesta a modo de estudio de caso a los/as futuros/as maestros/as de Educación 
Primaria (Facultat de Magisteri, Universidad de Valencia). Los resultados indican que estos tienen: 1) Escasos conocimientos previos 
en relación con los riesgos de inundación; 2) Una reducida percepción de la importancia del factor vulnerabilidad para mitigar el 
riesgo; y 3) Escasa información recibida sobre esta temática en su etapa de formación escolar. 
PALABRAS CLAVE: Educación; riesgo; inundación; didáctica; Educación Primaria; Geografía.
EDUCATE TO COEXIST WITH THE FLOOD RISK
ABSTRACT: In the Mediterranean region, floods are the main natural risk. This hazard has been aggravated in recent decades by 
the increase in exposure of the human being and is expected to increase the danger according to the forecast of climate change 
scenarios. For this reason, dealing with these issues in the classroom and the training of teachers on this subject should be a 
priority, as established in the curriculum of Primary Education (Social Sciences). The objectives of this research are: 1) To analyze 
the knowledge that future teachers have about the risk of flooding to develop these contents in the classroom; 2) Check the 
relevance that they give to this social-environmental problem; and 3) Analyze how they have been trained to face these challeng-
es of teaching in Primary Education. Methodological surveys have been conducted as a case study to future teachers of Primary 
Education (Faculty of Teaching, University of Valencia). The results indicate that future teachers have: 1) Scarce prior knowledge 
in relation to flood risks; 2) A reduced perception of the importance of the vulnerability factor to mitigate the risk; and 3) Little 
information received about this subject in its continuous school education stage.
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1. INTRODUCCIÓN
Desde la segunda mitad del pasado siglo XX se ha 
producido un notable auge socio-económico en los 
países desarrollados generando importantes cambios 
funcionales y estilos de vida. Un claro ejemplo de ello 
ha sido España, y especialmente, el área mediterrá-
nea, convirtiéndose en una de las zonas turísticas por 
excelencia en Europa (Olcina y Vera, 2016). Algunas 
de las consecuencias territoriales de esta actividad 
han sido el incremento de la impermeabilización de 
suelos, aumento de la urbanización, abandono de 
suelo agrícola, y la ocupación de áreas inundables. 
Este hecho ha provocado un incremento de la expo-
sición y vulnerabilidad de la población frente al riesgo 
de inundación (Pérez, Gil y Olcina, 2015). Por tanto, 
la ocupación de las áreas de inundación y una socie-
dad que desconoce el funcionamiento natural de un 
territorio se ha convertido en una de las causas que 
ha agravado este riesgo en el área mediterránea (Mo-
rote y Pérez, 2019).
Dicho desconocimiento está vinculado con la forma 
de aprender en la vida cotidiana. Desde hace algunos 
años, a la comunidad científica le ha preocupado la 
identificación de las concepciones espontáneas como 
condicionantes del aprendizaje geográfico que influ-
yen en el momento de la observación y descripción 
del paisaje y en su posterior explicación (Souto, 
2018). Esta construcción individual de las teorías “ad 
hoc” para explicar lo visible influye claramente en el 
aprendizaje de las inundaciones, pues no se percibe 
el riesgo como un elemento intrínseco del paisaje, 
sino como algo ajeno. Por eso es importante impug-
nar las tradiciones escolares basadas en prácticas 
memorísticas no significativas de la enseñanza de la 
Geografía (Souto, Morote y García, 2019).
En este sentido, las preocupaciones escolares en 
torno a esta problemática, en España, remiten a es-
tudios locales descriptivos de tradición academicista, 
pero en las últimas décadas del pasado siglo XX se 
observó un cambio de estrategia, pues el paradigma 
de la investigación-acción incidió en la manera de 
entender las situaciones cotidianas dentro del marco 
escolar. Un trabajo específico que trató esta temática 
fue el estudio de Ramiro (1991) que permitió conocer 
las percepciones del espacio de La Ribera (provincia 
de Valencia) y los efectos de la “pantanada de Tous” 
(“la Pantaná”) (20 de octubre de 1982; ribera del río 
Júcar) por parte del alumnado de Educación Primaria. 
Estos trabajos llevados a cabo en los noventa conti-
nuaban la estela iniciada por Pérez y Tirado (1989) 
que habían experimentado una Unidad Didáctica so-
bre las inundaciones en los ríos mediterráneos en el 
Programa de la reforma de Educación Primaria. Los 
trabajos de Ramiro se encuadraban en la lógica de la 
investigación-acción desde un planteamiento peda-
gógico y desde el paradigma del medio local en los 
estudios geográficos; por ello resaltaba las alusiones 
que se hacían a “las sensaciones que produce a través 
de su lectura visual […] son una magnífica garantía 
de aprendizaje significativo en el alumnado” (Ramiro, 
1996a, p. 330). Sigue así las referencias de Freinet y 
Sensat, como expresamente reconoce (Ramiro, 
1996b, p. 89) y busca la conexión entre la teoría es-
colar y la acción de la práctica social; de ahí la preo-
cupación del hecho cotidiano de “la Pantaná” de 
1982. En estos trabajos cabe considerar que los ob-
jetivos destacan, sobre todo, por la importancia de 
la reflexión sobre la acción y no tanto en el análisis 
de la peligrosidad de las riadas (Ramiro, 1996a, p. 
91). En ellos se busca explicar, interpretar y analizar 
desde el punto de vista de los participantes, lo que 
puede generar materiales didácticos que favorezcan 
el debate de problemas cognitivos sobre el medio en 
que viven los discentes. Se entiende, por tanto, que 
este trabajo es un paradigma del pensamiento del 
profesorado y grupos de innovación que buscaban 
estudiar desde la práctica el currículo escolar mos-
trando sus deseos y limitaciones. 
Las preocupaciones del profesorado más innovador 
están sesgadas por un deseo de incidir en la práctica, 
alejándose, en ocasiones, de las formulaciones con-
ceptuales más rigurosas. A veces existe el prejuicio 
sobre la producción académica, alejada de las expec-
tativas de conocimiento de la comunidad escolar. Por 
eso es importante relacionar los estudios académicos 
con problemas sociales. Según el informe de la Euro-
pean Environmental Agency (EEA, 2017) se indica que 
entre 2000 y 2014 se produjeron unas 2.000 víctimas 
mortales en Europa por efecto de las inundaciones y 
cerca de 8,7 millones de afectados. En cuanto al caso 
español, según datos del Ministerio para la Transición 
Ecológica (2019), las inundaciones son el riesgo na-
tural que mayores daños ocasionan en España. Con-
forme a las estadísticas del Consorcio de Compensa-
ción de Seguros y el Instituto Geológico y Minero de 
España, los daños por inundaciones se estiman en 
una media de 800 millones de euros anuales. 
Según Olcina (2018) en España 2 millones de per-
sonas viven en lugares con alto riesgo de inundación 
y durante el periodo 1995-2015 fallecieron 526 per-
sonas por estos eventos. Para el caso valenciano, 
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según el Plan de Acción de Acción Territorial sobre 
prevención del Riesgo de Inundación en la Comuni-
dad Valenciana (PATRICOVA, 2015), se ha constatado 
que aproximadamente 600.000 habitantes (el 12% 
de la población valenciana) reside en zona inunda-
ble. De esta población cabe destacar que casi un 
cuarto de millón se ubica en lugares de bajo riesgo, 
pero cerca de 30.000 tienen su residencia en zonas 
con un riesgo elevado. Todo ello pone de relieve 
que el riesgo de inundación es un problema social 
de enorme impacto y con una enorme trascendencia 
tanto en los contenidos científicos como en los mé-
todos de enseñanza. Respecto a este último, cabe 
poner de manifiesto que se necesita de una reno-
vación metodológica para poder abordar su signifi-
cado en las explicaciones escolares. En este sentido, 
las formulaciones teóricas de Jean Tricart supusieron 
en los años finales del siglo XX un estímulo para 
entender las relaciones dinámicas en el sistema eco-
geográfico y la relevancia de la acción antrópica. Las 
formulaciones teóricas de Tricart y sus investigacio-
nes en territorios de diferentes continentes llegaron 
a España a través del profesor Augusto Pérez-Alberti 
quien realizó su Tesis doctoral con Tricart y difundió 
sus teorías eco-sistémicas tanto como profesor de 
Educación Secundaria como de Universidad (Pérez-
Alberti, 1994). Sus elaboraciones teóricas transita-
ron desde una posición vidaliana a otra eco-sistémi-
ca, pues le preocupaban los errores que mostraban 
sus alumnos/as de Secundaria, y más tarde en la 
Universidad, al analizar las descripciones que hacían 
en las salidas de campo (Mesejo y Souto, 2018). Sin 
esta praxis escolar no hubiera sido posible avanzar 
en la metodología didáctica.
Para poder integrar los problemas sociales con los 
estudios académicos y generar una secuencia didác-
tica es preciso contar con un proyecto curricular. En 
efecto, si no existe un análisis de la representación 
social del medio escolar y no se entiende que este-
conocimiento se construye en un contexto social, se 
estaría abocando al fracaso. El conocimiento escolar 
se elabora en un lugar concreto (aulas escolares), 
influidas por diferentes agentes e instituciones: do-
centes que enseñan, alumnos/as que estudian con 
unas normas, inspectores que velan por el cumpli-
mento legal, empresas editoras, y partidos políticos 
que legislan leyes, órdenes, normas y reglamentos. 
En este sentido, lo que se puso de manifiesto en las 
investigaciones particulares y en las producciones de 
los proyectos curriculares (como los de Gea-Clío), es 
que las concepciones docentes determinan la forma 
de conducir el aprendizaje del alumnado. Para ello 
es preciso conocer cómo se fragua en el medio aca-
démico el concepto de riesgo natural (o socio-am-
biental), y más en concreto, las inundaciones.
Por tanto, primero se debe introducir la funciona-
lidad en el estudio del riesgo de inundación basada 
en enseñanzas desde el entorno del alumnado y 
partir de las motivaciones e intereses de los discen-
tes. De este modo, se creará un conflicto cognitivo 
que será punto de partida para el aprendizaje signi-
ficativo. Se hace preciso, por tanto, entender prime-
ro el problema social para abordar más tarde el 
conocimiento escolar, pues este es resultado del 
anterior, tal como han mostrado los estudios del 
modelo socio-genético. Cabe indicar que se han de 
considerar las definiciones académicas de inunda-
ción para poder entender cómo el profesorado ac-
tual y los/as futuros/as docentes entienden este 
riesgo. La Directiva 2007/60/EC de la Unión Europea 
define inundación como “el cubrimiento temporal 
por agua de una tierra que normalmente no se en-
cuentra cubierta, por lo que se incluyen las inunda-
ciones producidas por ríos, torrentes, corrientes de 
agua efímeras mediterráneas e inundaciones marí-
timas en zonas costeras”. Para el estudio de este 
fenómeno, probabilidad de aparición, cuantificación 
de sus consecuencias, etc., se establece el concepto 
de “riesgo” que se explica como “la combinación de 
una probabilidad de presentación de un determina-
do evento, llamado peligro, y las potenciales conse-
cuencias adversas que tendría este evento para la 
salud humana, el medio ambiente, el patrimonio 
cultural o las actividades económicas que, se deno-
minan vulnerabilidad”. Los trabajos de los nortea-
mericanos White, Burton y Kates fueron los prime-
ros que manejaron el concepto de riesgo en sentido 
moderno en el que se otorga un enfoque global 
(importancia del factor humano en la consideración 
del grado de riesgo) al tratamiento de los eventos 
excepcionales de la naturaleza (geofísicos y atmos-
féricos). En los años sesenta Burton y Kates (1964), 
referentes del paradigma dominante en la investiga-
ción geográfica sobre los riesgos naturales definen 
el riesgo natural como el conjunto de elementos del 
medio físico y biológico nocivos para el hombre y 
causados por fuerzas ajenas a él. Fruto de toda esta 
labor, en 1969 la UNESCO y la Comisión sobre el 
Hombre y su Medio Ambiente de la Unión Geográ-
fica Internacional (UGI) decidieron iniciar como una 
de sus dos principales líneas de acción para el trienio 
siguiente, un programa de colaboración internacio-
nal para el estudio de los problemas planteados por 
los riesgos naturales.
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Diferentes autores han explicado los factores que 
integran el riesgo. Por ejemplo, Wisner, Blaikie, Cannon 
y Davis (2004) argumentan que en términos generales 
se sintetiza la información en una ecuación en la que 
el riesgo (R) se compone de dos elementos fundamen-
tales: 1) El factor físico o peligro (P); y 2) El factor 
humano, o lo que es lo mismo, la vulnerabilidad (V). 
Por lo tanto, R = P ·V. Otros autores como Frigerio y 
De Amicis (2016) explican una definición similar en el 
que el riesgo se asume como el resultado de la inte-
racción entre el peligro físico y la vulnerabilidad. Sin 
embargo, es cierto que, de manera teórica, desde hace 
décadas el factor humano se encuentra contemplado 
y se entiende que, tal y como señaló White (1974), sin 
ser humano no hay riesgo. Por su parte, Giddens 
(1977) y Adam, Beck y Van Loon (2000) argumentan 
que la sociedad actual vive en riesgo. 
En relación con la legislación escolar, aunque el Es-
tado establece las enseñanzas mínimas para la Educa-
ción Primaria (Real Decreto 126/2014 de 28 de febre-
ro), cada Comunidad Autónoma se encarga de 
concretarlas en un currículo propio. En el caso de la 
Comunidad Valenciana (área de estudio), a través del 
Decreto 108/2014 de 4 de julio, en su Anexo I se es-
tablecen los contenidos y criterios de evaluación en el 
área troncal de Ciencias Sociales donde se inserta la 
temática de los riesgos de inundación, en concreto, en 
el Bloque 2 “El mundo en el que vivimos”. En dicho 
bloque se estudia la distribución y localización de los 
elementos que configuran el medio físico y su interac-
ción con la acción humana que da lugar a una diver-
sidad de paisajes. Dicha interacción se plantea también 
desde desafíos que han de superar las sociedades 
como el logro del desarrollo sostenible y un conoci-
miento de los elementos y sus conexiones que confi-
guran el espacio geográfico. Los riesgos de inundación 
se concretan literalmente en el 3er curso de Educación 
Primaria “las consecuencias de las sequías y las inun-
daciones para la vida de los seres humanos”.
A escala internacional, diferentes trabajos en la úl-
tima década ponen de manifiesto la importancia de-
dicada al estudio del riesgo de inundación en la en-
señanza. Por ejemplo, en EE.UU. (Lutz, 2011; 
McWhirter y Shealy, 2018), en Europa, en Reino Uni-
do (McEwen, Stokes, Crowley y Roberts, 2014), Polo-
nia (Lechowicz y Nowacki, 2014), Eslovenia (Bricelj, 
2013), Rumania (Kovacs, Ştefănie, Botezan, Crăciun y 
Ozunu, 2017), o en Asia, como en Bangladesh (Ahmad 
y Numan, 2015). En el caso de los países latinoame-
ricanos esta problemática ha generado programas 
educativos como en Colombia donde se muestra 
cómo se ha incidido en las comunidades vecinales 
para facilitar las medidas de prevención (Thomas, 
2011), mientras que en el caso de México se han 
desarrollado estudios desde la gestión de la vulnera-
bilidad (Álvarez, Álvarez, Eroza y Dorantes, 2008). En 
España los riesgos de inundación desde el campo de 
la Geografía han sido tratados desde hace ya varias 
décadas y con una numerosa producción desde dife-
rentes perspectivas: vulnerabilidad, cartografía, aná-
lisis de episodios extremos, ordenación del territorio, 
etc. (Gil, Olcina y Rico, 2004; Olcina, 2004; 2009; 
Olcina, Morote y Hernández, 2018). Desde el campo 
de las Ciencias Experimentales y Naturales es habitual 
encontrar trabajos sobre la didáctica del riesgo de 
inundación (Bach, 2008; Díez-Herrero, 2015; Mar-
qués, 2005), no así desde el campo de la Geografía 
(Ciencias Sociales), excepto los casos de estudio ya 
comentados en los años noventa y algunas investiga-
ciones recientes en el caso valenciano (Morote, 2017; 
Morote y Pérez, 2019). 
El interés del tema de este trabajo cobra un mayor 
protagonismo por: 1) La escasa presencia de trabajos 
desde la Didáctica de la Geografía en relación con los 
riesgos de inundación, tanto en el área de estudio 
(mediterráneo español) como a nivel nacional; 2) El 
riesgo de inundación se trata del peligro natural más 
importante que afecta a España (especialmente el 
área mediterránea); 3) La importancia del factor edu-
cación, pues está olvidado como factor no estructural 
para reducir la vulnerabilidad. Así lo establece el cu-
rrículo actual de Educación Primaria; 4) El valor de 
concienciar y enseñar a las cohortes más jóvenes 
sobre estos riesgos ya que son ellos quienes enseña-
rán y concienciarán a las futuras generaciones; 5) La 
región valenciana se ha convertido en una de las 
regiones-riesgo por excelencia en Europa tanto por 
sus propias características climáticas como por la ocu-
pación urbana; y 6) Según los escenarios futuros de 
cambio climático, estos riesgos serán cada vez más 
frecuentes e intensos (Centros de Estudios y Experi-
mentación de Obras Públicas, CEDEX, 2017; Intergo-
vernmental Panel on Climate Change, IPCC, 2014; 
2018). Por todo ello es importante investigar sobre 
la manera de elaborar un modelo explicativo que sea 
susceptible de aplicarse en los programas de mejora 
del aprendizaje geográfico.
El problema de investigación que se plantea en este 
trabajo es que los riesgos de inundación es un tema 
que prácticamente no se trabaja en el aula debido a 
la escasa formación del profesorado en esta materia. 
La hipótesis de partida, por tanto, es que los proble-
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mas de enseñanza-aprendizaje sobre estos riesgos en 
la Educación Primaria, tras más de 30 años, no se han 
resuelto. Además, se entiende que el futuro profeso-
rado de Educación Primaria no ha recibido la infor-
mación y contenidos necesarios para afrontar estos 
problemas en las aulas. Por tanto, cuando trabajen 
en la escuela (especialmente sobre el factor “vulne-
rabilidad”) será necesario que sepan relacionar e in-
tegrar los diferentes factores que explican las diná-
micas de un territorio.
Este diagnóstico pone de manifiesto las deficiencias 
en el estudio de las inundaciones en España, pero 
también sus posibilidades didácticas como enseñanza 
del aprendizaje de problemas socio-ambientales en 
consonancia con lo que se ha realizado en otros paí-
ses y con las referencias que se han señalado en re-
lación con las Unidades Didácticas realizadas en el 
proyecto Gea-Clío en los años noventa del siglo XX. 
Para un futuro, más o menos próximo, será preciso 
cuestionarse qué conocimientos necesitan disponer 
los/las docentes si quieren abordar un problema de 
este tipo. Y ello es lo que se pretende llevar a cabo 
en esta investigación: 1) Analizar los conocimientos 
que poseen los/as futuros/as maestros/as sobre el 
riesgo de inundación para desarrollar estos conteni-
dos en el aula; 2) Comprobar la relevancia que los/
as futuros/as docentes le conceden a esta problemá-
tica socio-ambiental; y 3) Entender qué tipo de for-
mación académica inicial han recibido estos/as alum-
nos/as para enfrentarse a estos desafíos de la 
enseñanza durante la Educación Primaria.
2.  Metodología
2.1.  Diseño de la  investigación
Esta investigación se caracteriza por ser un estudio 
descriptivo y exploratorio de tipo mixto (no experi-
mental). Por otra parte, adopta un diseño transversal 
ya que la información analizada se ha recogido en un 
momento puntual (curso 2018-19) y a modo de es-
tudio de caso (un grupo determinado de alumnos/as 
de la Facultat de Magisteri de la Universidad de Va-
lencia, España).
2.2.  Contexto y participantes
En relación con el contexto y los participantes, el 
procedimiento de selección de estos ha sido un mues-
treo no probabilístico (muestreo disponible o de con-
veniencia). Se han seleccionado dos grupos del 4º 
curso del Grado en Maestro/a en Educación Primaria 
de la Facultat de Magisteri de la Universidad de Va-
lencia que cursan la asignatura de Didáctica de las 
Ciencias Sociales. Aspectos Aplicados (código 33651; 
curso 2018-19). En relación con los dos grupos selec-
cionados no se encontraron características significa-
tivas, sólo son grupos que han tenido el interés de 
cursar una mención diferente (Especialista en Artes 
y Humanidades y Especialista en Educación Física). 
Respecto a la representatividad de la muestra, tenien-
do en cuenta el total de alumnos/as matriculados/as 
en el Grado en Maestro/a en Educación Primaria du-
rante el curso 2018-19, un total de 2.126 matricula-
dos (Universidad de Valencia, 2019), un nivel de con-
fianza del 90% y un margen de error del 10%, la cifra 
de total de la muestra representativa debería ser 
cómo mínimo de 66 participantes. Si se tiene en cuen-
ta el número de matriculados de los dos grupos es-
cogidos (un total de 86), un nivel de confianza del 
95% y un margen de error del 5%, para obtener una 
muestra representativa deberían participar como mí-
nimo 71 alumnos/as. Finalmente, la cifra total de 
participantes ascendió a 74, logrando, por tanto, un 
número representativo.
En relación con las características socio-culturales, 
cabe destacar que la mayoría de los/as participantes 
fueron mujeres (el 69,77%). Estos datos se encuen-
tran en los rangos normales del tipo de alumnado 
de la Facultat de Magisteri de la Universidad de Va-
lencia ya que para el caso de los matriculados/as en 
el curso 2017-18 la cifra de estas asciende al 69,6% 
(Universidad de Valencia, 2019). Respecto a la edad, 
se trata de una muestra que mayoritariamente se 
encuentra en el rango entre los 21-25 años (88,37%). 
En vinculación con la formación de acceso para el 
estudio del Grado en Maestro/a en Educación Pri-
maria, el 75,58% han accedido mediante la realiza-
ción de las Pruebas de Acceso a la Universidad 
(PAU), el 16% mediante un Ciclo Formativo, el 4,65% 
a partir de traslado desde otras titulaciones y el 
2,32% a partir de las pruebas para personas mayores 
de 25 años. Respecto al lugar de nacimiento, la ma-
yoría de los participantes ha nacido en la provincia 
de Valencia: el 60,46% en municipios de la provincia 
(exceptuando la capital), y el 29,06% en la ciudad 
de Valencia. Con porcentajes inferiores destacan 
aquellos que han nacido en el resto de las provincias 
valencianas, Castellón (5,81%) y Alicante (5,81%), el 
3,48% en otras comunidades autónomas y tan sólo 
el 1,16% en el extranjero. Por tanto, a priori, se trata 
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de una población autóctona que ha nacido y reside 
en un territorio donde el riesgo de inundación en 
el principal peligro natural y que es característico, a 
su vez, del clima mediterráneo.
2.3. Instrumento de análisis
Para el proceso de recogida de información, tenien-
do en cuenta el instrumento, este ha consistido en 
la realización de un cuestionario que ha permitido 
obtener la información necesaria para responder a 
los objetivos propuestos. Para esta investigación, este 
instrumento, como un método no experimental (re-
cogida de información en ausencia de manipulación 
o intervención por parte del experimentador), permi-
te utilizar procedimientos de observación o medida 
consistentes y estandarizados para todos los sujetos 
de forma que quede garantizada la comparabilidad 
de los datos (Alaminos y Castejón, 2006). El cuestio-
nario se dividía en 7 partes con un total de 16 ítems 
(ver Tabla 1). Para esta investigación (según los obje-
tivos propuestos) se han utilizado los datos obtenidos 
de las cuatro primeras partes: Parte 1ª Características 
socio-culturales y educativas; Parte 2ª Definición y 
conceptos sobre el riesgo de inundación; Parte 3ª 
Formación sobre los riesgos de inundación durante 
la etapa escolar (Educación Primaria); y Parte 4ª Im-
portancia de los factores no estructurales (formación 
escolar en la Educación Primaria) como variable de 
mitigación del riesgo de inundación. 
En relación con las respuestas de estas cuatro par-
tes del cuestionario cabe indicar que todos/as los/as 
participantes contestaron. Para el caso de la primera 
(ítems 1-4), tenían que contestar sobre su sexo, edad, 
forma de acceso al Grado y el lugar de nacimiento 
(comentado anteriormente). Respecto a la segunda 
parte (ítems 6-7), las respuestas son abiertas. En el 
caso de que la respuesta fuera afirmativa tenían que 
explicar brevemente una descripción de la definición 
de la ecuación del riesgo y de la vulnerabilidad. En 
la parte tercera, “Formación sobre los riesgos de inun-
dación durante la etapa escolar (Educación Primaria)”, 
tenían que explicar si habían recibido este tipo de 
formación y explicarla brevemente (ítem 8). Final-
mente, la cuarta parte del cuestionario consta de los 
ítems 9 y 10 siendo respuestas cerradas con 5 posi-
bilidades: 1) Muy importante; 2) Importante; 3) Indi-
ferente; 4) Poco importante; y 5) Nada importante). 
El cuestionario se administró en una sesión inter-
media (primer cuatrimestre) durante la última sema-
na del mes de noviembre y con un tiempo para res-
ponder de 30 minutos. Finalmente, cabe destacar que 
todo este procedimiento se llevó a cabo preservando 
el anonimato, elaborando listados por número de 
alumno/a y garantizando por escrito el tratamiento 
confidencial de la información. 
3.  Resultados
3.1.  Conceptualización del riesgo de inundación
En este este epígrafe se describirán los resultados 
obtenidos de la segunda parte del cuestionario que 
tiene el objetivo de analizar la definición de riesgo y 
los componentes que la integran. Al respecto, la pre-
gunta “¿Sabrías explicar de qué elementos se integra 
la ecuación del riesgo?” ningún alumno/a supo con-
testar. La segunda pregunta de esta parte (ítem 7) 
tiene la finalidad de comprobar si el alumnado sabe 
definir el concepto de vulnerabilidad (una de las par-
tes que integra la ecuación del riesgo). El término de 
vulnerabilidad, según la Real Academia de la Lengua 
Española (RAE), lo define como “cualidad de vulne-
rable” mientras que vulnerable lo define como “que 
puede ser herido o recibir lesión, física o moralmen-
Tabla 1
RESULTADOS UTILIZADOS DE LAS PARTES 1ª, 2ª, 3ª Y 
4ª DEL CUESTIONARIO
Parte 1. Características socio-culturales y educativas
Ítem 1. Sexo
Ítem 2. Edad
Ítem 3. Forma de acceso al Grado en Maestro de Educación 
Primaria
Ítem 4. Lugar de nacimiento
Parte 2. Definición y conceptos sobre el riesgo de inundación
Ítem 6. ¿Sabrías explicar de qué elementos se integra la 
ecuación del “riesgo”?
Ítem 7. ¿Podrías definir qué es la “vulnerabilidad”?
Parte 3. Formación sobre los riesgos de inundación durante la 
etapa escolar (Educación Primaria)
Ítem 8. ¿Durante tu etapa escolar recibiste algún tipo de 
información sobre los riesgos de inundación y cómo 
afrontarlos? ¿Podrías citar la información brevemente?
Parte 4. Importancia de los factores no estructurales 
(formación escolar en la Educación Primaria) como variable 
de mitigación del riesgo de inundación
Ítem 9. ¿Qué importancia darías a la educación en la 
Educación Primaria sobre los riesgos de inundación?
Ítem 10. ¿Qué importancia darías a la planificación urbana en 
la aseveración de los riesgos de inundación?
Fuente: elaboración propia.
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te”. La mayoría de los/as participantes (n=45; el 
60,81%) contestó que no sabía definir dicho concep-
to, mientras que el resto (n=29; el 39,18%) sí que 
supo definirlo. Aunque se trata de un porcentaje 
menor, pone de manifiesto que una parte del alum-
nado asocia el término de vulnerabilidad al ámbito 
de los riesgos de inundación. Estas respuestas se pue-
den categorizar en 4 tipo de definiciones: 1) Las re-
lacionadas con debilidad y fragilidad; 2) Probabilidad 
de sufrir un riesgo; 3) Falta de protección y recursos; 
y 4) Definiciones asociadas a resiliencia (capacidad 
de hacer frente a un riesgo) (ver Tabla 2).
3.2.  Formación sobre los riesgos de inundación 
durante la etapa escolar
Un segundo objetivo de la investigación era conocer 
si los/as futuros/as maestros/as habían recibido algu-
no tipo de información (y qué tipo) sobre los riesgos 
de inundación durante la etapa escolar de Educación 
Primaria (ítem 8). Los resultados indican que la ma-
yoría no recibió este tipo de información (n=65; el 
87,83%). De los/as alumnos/as que contestaron afir-
mativamente (n=9; 12,16%) cabe destacar dos tipos 
de respuestas (Tabla 3): 1) Por un lado, información 
muy concreta de cómo actuar frente a este fenómeno 
como, “no acercarse a los ríos y barrancos cuando 
llueve”, “sobretodo situarse en las zonas más altas y 
poco más….”, “no acercarse a las zonas inundables 
cuando llueve mucho”; y 2) Respuestas que ponen 
de manifiesto la escasa importancia dada por los/as 
maestros/as sobre esta temática como “Di algo pero 
Tabla 2
ALGUNAS RESPUESTAS AFIRMATIVAS DEL ÍTEM 7 
“¿PODRÍAS DEFINIR QUÉ ES LA VULNERABILIDAD?”
Debilidad y fragilidad (el 37,77% de las respuestas 
afirmativas)
●  “Es la debilidad ante un peligro concreto”
●  “Debilidad de una sociedad ante un riesgo”
●  “Zonas débiles frente algún tipo de riesgo”
●  “Frágil, desprotegido, débil, …”
●  “Cuando algo o alguien puede sufrir daños”
●  “Aquello que puede ser dañado fácilmente”
●  “Característica humana que denota una gran sensibilidad a 
los fenómenos exteriores, materiales y sociales”
●  “Es sinónimo de fragilidad, el punto débil de algo”
●  “Persona que puede ser herida o dañada fácilmente por su 
condición de no poder defenderse”
●  “Ser débil o propenso a un riesgo”
●  “Fragilidad”
Probabilidad de sufrir un riesgo (el 40% de las respuestas 
afirmativas)
●  “Que tienes más riesgo de sufrir o padecer ciertas 
consecuencias”
●  “Es una característica que provoca el aumento del riesgo”
●  “Probabilidad de sufrir más riesgos”
●  “Que tienes más riesgo de sufrir ciertas situaciones, en este 
caso, vulnerabilidad hace referencia a zonas con más riesgo 
de sufrir inundaciones”
●  “Grado de riesgo que tiene una persona o elemento a sufrir 
algo o que le afecta en gran medida”
●  “Cuando una persona o lugar tiene más probabilidades de 
sufrir un riesgo o accidente”
●  “Probabilidad de verse involucrado en un problema, ya sea 
una catástrofe natural, enfermedad, etc.”
●  “Probabilidad de sufrir un riesgo”
●  “Tener más probabilidad de estar afectado por un riesgo”
Falta de protección y recursos (el 15,45% de las respuestas 
afirmativas)
●  “Falta de protección o alto riesgo frente a algún peligro”
●  “La no preparación de una zona ante una inundación”
●  “Zonas que se encuentran en riesgo de inundación por el 
lugar en el que se encuentran”
●  “Cuando un elemento/cosa/objeto/lugar se encuentra en 
una situación de peligro, en un estado delicado”
●  “Es el riesgo que sufre una zona geográfica, persona, objeto, 
etc., frente a peligros inminentes”
●  “La incapacidad para protegernos ante un determinado 
accidente”
●  “Falta de recursos ante situaciones que pueden considerarse 
superiores”
Resiliencia (el 6,66% de las respuestas afirmativas)
●  “Capacidad de las personas para prevenir, hacer frente y 
resistir a los peligros naturales o humanos”
●  “Incapacidad para habilitar un entorno protegido o medidas 
para reconstruir”
●  “La capacidad de hacer frente a un problema natural”
Fuente: resultados de la encuesta. Elaboración propia. 
Tabla 3
RESPUESTAS AFIRMATIVAS DEL ÍTEM 8 “¿DURANTE TU 
ETAPA ESCOLAR RECIBISTE ALGÚN TIPO DE 
INFORMACIÓN SOBRE LOS RIESGOS DE INUNDACIÓN 
Y CÓMO AFRONTARLOS? ¿PODRÍAS CITAR LA 
INFORMACIÓN BREVEMENTE?”
Información sobre cómo actuar (el 33,33% de las respuestas 
afirmativas)
●  “Sólo no acercarse a los ríos y barrancos cuando llueve”
●  “Cuando el río se desborde (Turia) no acercase, pero no hay 
peligro de que llegue al pueblo”
●  “No acercarse a las zonas inundables cuando llueve mucho”
Escasa importancia dada en clase (el 66,66% de las 
respuestas afirmativas)
●  “Di esta información en la parte del temario de clima”
●  “Se vio algo en clase en Conocimiento del Medio, pero el 
profesor no sabía cómo afrontar el tema”
●  “Vimos algo en la parte del temario de clima”
●  “Sólo leyendas del Santo de mi pueblo”
●  “Di algo, pero no se le dio mucha importancia”
●  “Se explicó algo, pero no se profundizó”
Fuente: resultados de la encuesta. Elaboración propia. 
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no se le dio mucha importancia”, “se explicó algo pero 
no se profundizó”, “sólo leyendas del Santo de mi 
pueblo”, “dimos algo pero el profesor no sabía cómo 
afrontarlo”. 
3.3. Importancia de los factores no estructurales 
(“formación escolar”) como variable de mitigación 
del riesgo 
La cuarte parte del cuestionario tiene el objetivo 
de conocer la percepción que tienen los/as futuros/
as maestros/as sobre la importancia de los factores 
no estructurales para hacer frente al riesgo de inun-
dación. Respecto a la variable “educación escolar” 
(Figura 1), la pregunta fue “¿Qué importancia darías 
a la educación en la Educación Primaria sobre los 
riesgos de inundación?” (ítem 9). Las respuestas in-
dican que la puntuación media es de 3,25 (siendo 1 
“muy importante” y 5 “nada importante”). Es decir, 
un dato que ofrece un resultado entre “indiferente” 
y “poco importante”. Se trata de un resultado preo-
cupante ya que los/as participantes, como futuros/
as maestros/as, ponen de manifiesto que tratar estos 
riesgos en la Educación Primaria no es un tema prio-
ritario. Por ejemplo, tan sólo el resultado de “muy 
importante” lo han contestado 12 alumnos/as (el 
16,21%) mientras que “importante” el 12,16%. Ello 
indica que más del 70% no considera el factor edu-
cación como un tema clave a tener en cuenta tanto 
para mitigar este riesgo como para enseñar en 
clase. 
Finalmente, la última pregunta (ítem 10) se relacio-
na con la importancia de la planificación urbana para 
mitigar los efectos del riesgo de inundación (Figura 
2). Este ítem tiene el objetivo de contrastar los resul-
tados con la pregunta sobre el factor educación para 
analizar la importancia que le dan a cada variable 
como medida no estructural. En este caso, los resul-
tados indican que la mitad de los/as participantes lo 
consideran un tema importante (una puntuación me-
dia de 2,6), desagregándose entre “muy importante” 
el 39,15% e “importante” el 12,17%. Ello denota que 
perciben la deficiente planificación urbana que se ha 
realizado en la región donde viven como un factor 
que ha agravado el riesgo. Esto es importante desta-
car ya que el alumnado le ha dado más relevancia a 
aquello que consideran que no es de su competencia 
ya que la planificación se trabaja en otros ámbitos 
(Geografía, ingenierías, política, etc.), mientras que la 
educación es de los profesores. Por tanto, no son 
capaces de relacionar la planificación urbana con la 
ciudadanía. Estos conceptos, que deben explicarse, 
en la enseñanza se denominan como la transposición 
didáctica, es decir, el paso del saber sabio al saber 
enseñado ya que el conocimiento sufre transforma-
ciones para enseñarlo en las aulas (Chevallard, 1991).
4.  Discusión
La descripción de los resultados obtenidos para el 
caso de la muestra escogida de la Universidad de Va-
lencia (Facultat de Magisteri), teniendo en cuenta la 
hipótesis de partida, esta se cumple. Los datos obte-
nidos denotan dos problemas a destacar que reper-
cuten directamente en la seguridad ciudadana: 1) Por 
un lado, los/as futuros/as maestros/as no tienen los 
conocimientos suficientes para trabajar el riesgo de 
inundación, quizá por su escasa formación durante 
su etapa universitaria o anterior (Educación Primaria, 
Educación Secundaria, Bachillerato); y 2) La no for-
mación de una cohorte joven en la etapa de Educa-
Figura 1
ÍTEM 9. “¿QUÉ IMPORTANCIA DARÍAS A LA 
EDUCACIÓN EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA SOBRE LOS 
RIESGOS DE INUNDACIÓN?”
Fuente: Resultados de la encuesta. Elaboración propia. 
Figura 2
ÍTEM 10. “¿QUÉ IMPORTANCIA DARÍAS A LA 
PLANIFICACIÓN URBANA EN LA ASEVERACIÓN DE LOS 
RIESGOS DE INUNDACIÓN?”
Fuente: resultados de la encuesta. Elaboración propia. 
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ción Primaria sobre estos riesgos. Ello cobra un mayor 
interés teniendo en cuenta que este riesgo es el más 
importante en la región mediterránea española, tanto 
por el incremento de la vulnerabilidad (población ex-
puesta) como por el aumento de la peligrosidad (los 
escenarios de cambio climático pronostican una ma-
yor intensidad y frecuencia) (IPCC, 2014; 2018). 
Un elemento más que se debe destacar es la actitud 
manifestada por los/as participantes de alejarse de 
la problemática de las inundaciones desde el ámbito 
educativo, lo que supone una manera de entender 
que este tipo de situaciones es algo muy específico 
y alejado de sus compromisos docentes. Por eso, la 
labor docente supone no solo conocer el contenido 
del currículo, sino también de comprenderlo de forma 
crítica, requiriendo un conocimiento epistemológico-
disciplinar de las correspondientes áreas, indepen-
dientemente del dominio de conocimientos sobre el 
aprendizaje de sus alumnos/as y la pedagogía (Díez 
y Miralles, 2016). Solo de esta manera el docente será 
capaz de relacionar coherentemente los contenidos 
con los objetivos de las programaciones docentes 
utilizadas. En este sentido, Bolívar (2005, p. 23) lo 
denomina “capacidades curriculares interpretativas, 
deliberativas y pericia profesio nal para hacer un uso 
activo y creativo tanto del conocimiento disciplinar 
como del propio currículo”. Diferentes autores expli-
can que en los países desarrollados se considera esen-
cial formar a los futuros ciudadanos en aspectos re-
lacionados con la ciencia y que la mejora de la labor 
docente es probablemente la herramienta más efec-
tiva para mejorar su conocimiento, no sólo en el ám-
bito científico, sino también en la vida cotidiana (Ver-
dugo, Solaz y Sanjosé, 2016). Y ello es parte esencial 
de la educación geográfica para la ciudadanía (Souto, 
2007). Al respecto, en palabras de Trepat y Comes 
(2008, p. 134), “actualmente, en el campo de las Cien-
cias Sociales, desde una perspectiva de pensamiento 
crítico, el espacio se considera una variable básica de 
los hechos sociales y en constante relación dialéctica 
con la sociedad”.
Es de sumo interés enseñar en las diferentes etapas 
escolares este tipo de riesgos y cómo afrontarlos, al 
igual que el empleo de estrategias pedagógicas efi-
caces ya que los beneficios generados para los/as 
alumnos/as son inmediatos y a largo plazo, incontes-
tables. Por lo tanto, como ha puesto de manifiesto 
Morote (2017), la importancia de aumentar el nivel 
del conocimiento sobre los riesgos de inundación en 
todas las etapas educativas tiene un efecto positivo 
doble: 1) Tiende a mermar la vulnerabilidad global; 
y 2) Refuerza la capacidad de resiliencia o de recu-
peración después de una catástrofe de esa sociedad, 
de ahí la importancia de cualquier actividad instruc-
tiva. Además, según Olcina (2017), su enseñanza en 
los niveles educativos no universitarios, aunque com-
pleja, debe apostar por una selección adecuada de 
contenidos y actividades prácticas que no conviertan 
un tema atractivo y de actualidad en un ejercicio me-
morístico irreflexivo. 
Para el estudio del riesgo de inundación, las cues-
tiones claves a estudiar son la actividad del ser hu-
mano (ocupación, distribución, etc.), y las caracterís-
ticas climáticas. Tonda y Sebastiá (2003) explican que 
el estudio del clima constituye una tarea fundamental 
en la formación del alumnado por dos motivos: 1) 
Porque el currículum vigente así lo establece; y 2) 
Debido a la enorme transcendencia social que tiene 
gran parte de las actividades en la vida cotidiana. En 
la región valenciana, Morote (2017) con su propuesta 
de visita al Parque Inundable La Marjal (ciudad de 
Alicante), explica que las posibilidades que ofrece, 
como espacio público de ocio y recreo, permite ayu-
dar a que el alumnado pueda detectar, valorar e in-
cluso, realizar propuestas de corrección desde el 
propio territorio que se analiza (actividades para to-
das las etapas escolares). También, Morote y Pérez 
(2019) con su propuesta de salida de campo argu-
mentan que además de ser un recurso didáctico, 
también puede ayudar a la sociedad en general a 
entender el riesgo de inundación y lo más importante, 
comprender las dimensiones de la vulnerabilidad y 
cómo un territorio puede convertirse más vulnerable 
a estos riesgos por la deficiencia del diseño urbano 
practicado y el desconocimiento del funcionamiento 
de un área geográfica concreta. Igualmente, estos 
autores concluyen que dicha salida sirve a modo de 
“laboratorio del territorio” ya que a los/as alumnos/
as se les plantea cómo resolver un problema desde 
el propio conocimiento adquirido en clase (teoría, 
definiciones, conceptos, resolución de problemas, 
otros casos de estudio, debates, etc.).
Las inundaciones son un tema importante a estu-
diar y enseñar por sus notables implicaciones terri-
toriales, tanto desde el punto de vista natural como 
humano. ¿Y por qué es tan importante el análisis de 
este riesgo en el área mediterránea? Porque se trata 
de una región-riesgo (Calvo, 2001). Al respecto, se 
pueden observar las áreas afectadas por el riesgo de 
inundación en la Ribera del Júcar, uno de los territo-
rios más vulnerables a este problema socio-ambiental 
por la ocupación de áreas inundables en la provincia 
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de Valencia (Figura 3). Por tanto, si existe una socie-
dad del riesgo es porque en la Tierra hay áreas con 
peligros naturales y, al mismo tiempo una sociedad 
que vive próxima de o directamente en ellas, trans-
formando de esta manera el medio en territorios de 
riesgo. 
5.  Conclusiones
Con esta investigación centrada en alumnos/as de 
la Universidad de Valencia (futuros/as maestros/as de 
Educación Primaria) se ha podido comprobar el esta-
do actual sobre la información y percepción que tie-
nen estos sobre el riesgo de inundación. Es un tema 
de notable interés en el área de estudio por los daños 
económicos y víctimas mortales que ocasiona este 
peligro. Sin embargo, a la hora de hablar de inunda-
ciones no sólo se debe contemplar el factor peligro-
sidad, sino que también, y a veces el más importante, 
la variable vulnerabilidad que, sea por cuestiones de 
ocupación territorial (mala praxis urbana o de infraes-
tructuras), medidas de emergencia, percepción de la 
población, actitudes temerarias o sea por desconoci-
miento del funcionamiento natural de un territorio, 
agrava el riesgo. Y es aquí donde la escuela cobra un 
mayor protagonismo como ya se puso de manifiesto 
en los trabajos desarrollados por el grupo Gea-Clío 
en los años noventa en la región valenciana. Además, 
sin olvidar que el propio currículo de Educación Pri-
maria establece trabajar este tema en las aulas. Por 
tanto, se debería incrementar la información a las 
cohortes más jóvenes sobre este problema y estable-
cer una cultura del riesgo y sensibilización sobre los 
distintos elementos que componen su ecuación (pe-
ligrosidad y vulnerabilidad) y concienciar a la pobla-
ción de que el riesgo 0 no existe.
Con esta investigación se han identificado diferen-
tes problemas como son la escasa formación de los/
as futuros/as maestros/as y en teoría, de los/as do-
Figura 3
ÁREA INUNDABLE DE LA RIBERA DEL RÍO JÚCAR (VALENCIA)
Fuente: PATRICOVA (2015).
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centes que imparten actualmente la asignatura de 
Ciencias Sociales en Educación Primaria. En este sen-
tido, sólo el 12,16% de los/as participantes afirmaron 
haber recibido algún tipo de información sobre estos 
problemas, de una forma muy superflua y sin casi 
prestar mucha atención. Ello pone de manifiesto que 
se debería actuar de una manera inmediata para re-
solver estas cuestiones. A estas conclusiones también 
han llegado otros autores donde se ha comprobado 
como muchos/as maestros/as no se sienten lo sufi-
cientemente competentes al tratar esta temática 
(Mellado, Blanco y Ruiz, 1998; Morgan, 2012; Morote, 
Campo y Colomer, 2019; Souto et al., 2019).
La sociedad y educación escolar española se en-
frenta en la actualidad a un reto de notable interés 
como es lograr que el alumnado de Educación Prima-
ria sea en el futuro esa sociedad capacitada para 
comprender e interpretar el territorio que les rodea 
y enfrentarse a los riesgos de inundación. Para con-
cluir, como reto futuro, cabría indagar sobre cómo 
solucionar este grave problema que repercute a la 
sociedad en su conjunto y plantearse diferentes inte-
rrogantes: ¿cómo actuar? ¿desde la formación uni-
versitaria cuando cursan el Grado en Maestro/a en 
Educación Primaria? ¿desde las etapas escolares pre-
vias al acceso a la Universidad (¿Educación Primaria, 
Secundaria y Bachillerato? ¿cómo tratan los libros de 
texto esta temática? ¿Hacer jornadas o cursos de for-
mación sobre riesgos en la escuela con la ayuda de 
docentes y expertos en la materia?, etc. Se trata de 
una compleja situación que se retroalimenta, ya que 
con unos maestros/as que no se ven capacitados para 
poder tratar esta problemática, enseñaran poco o con 
muy poca competencia a los discentes. Todo ello co-
bra un mayor interés en el caso del territorio medi-
terráneo y teniendo en cuenta los escenarios futuros 
de cambio climático que prevén un incremento de la 
peligrosidad debido a una mayor intensidad y fre-
cuencia de los episodios de inundación.
Notas
1  Esta investigación se inserta en el proyecto “Las 
representaciones sociales de los contenidos esco-
lares en el desarrollo de las competencias docen-
tes” (PGC2018-094491-B-C32) financiado por el 
Ministerio de Ciencia, Innovación y 
Universidades.
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